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『総合的な学習の時間』における児童観 ・カリキュラム論に関する一考察
～Dewey ,J.「TheChildandtheCurricu豆um」を 手 が か り と して ～
松 下 幸 司
腰 旨】
本稿においては、『総合的な学習の時間』における 「児童生徒の興味関心」 と 「教材 ・カリキュラム」の捉え方、
カリキュラムの構成ならびに教師による学習活動支援の在 り方について、デューイの著書 「TheChildandthe
Cu面culum(児童とカリキュラム)」を基に検討することを試みた。
これより 『総合的な学習の時間』において、教師には、①児童の体験の、未来における発展可能性を示唆するも
のとしての教材観/カリキュラム観に立ち、②児童の現時点における経験 ・興味 ・能力を、教材1カリキュラム中に
位置付け、それらが発展可能な方向に向かうよう、環境を整備することによって指導することが求められ、より具
体的には、③児童の過去の経験に基づいて、又は、現時点における何らかの体験的な活動から、学習活動を開始 し、
④児童が学習活動の対象とする実際の事象を省察し検討することによって、全体性と相互関係性を有する教材ノカリ
キュラムを構成することが要求される、との示唆を得るに至った。
1.問題提起と本研究の目的
2002年度 より施行 される学習指導要領によって、初等中等教育現場において本格的に 『総合的 な学習の
時間』が実施 されることとなった。これに先駆 け、現在、全国の小学校 においてr総 合的な学習の時間』
の試行的実践が行 われつつある。
次期小学校学習指導要領の冒頭 「第1章 総則」の 「第3総 合的な学習の時間の取扱 い」 には、『総
合的な学習の時間』 について、次の ような実践の特徴 とねらいが示されている。すなわち 『総合的な学習
の時間』においては、「(1)自ら課題 を見付け,自 ら学び,自 ら考え,主 体的に判断 し,よ りよく問題 を解
決する資質や能力 を育てること(2)学び方や ものの考え方 を身に付 け,問 題の解決や探究活動に主体的,
創造的 に取 り組む態度を育て,自 己の生 き方 を考 えることができるようにすること」をねらい とし、実践
としては 「各学校は,地 域や学校,児 童の実態等 に応 じて,横 断的 ・総合的な学習や児童の興味 ・関心等
に基づ く学習など創意工夫 を生か した教育活動を行 う」 と記 されてい る。 またそこで取 り扱 われる内容 と
しては 「国際理解,情 報,環 境,福 祉 ・健康 などの横断的 ・総合的な課題,児 童の興味 ・関心に基づ く課
題,地 域や学校の特色に応 じた課題」の3つ の課題が例示 されてお り、実践 における配慮事項 として 「自
然体験やボランテ ィア活動などの社会体験,観 察 ・実験,見 学や調査,発 表や討論,も のづ くりや生産活
動 など体験 的な学習,問 題解決的な学習を積極的に取 り入れる」「多様 な学習形態_指 導体制,地 域の教
材や学習環境の積極的な活用 などについて工夫する」などが挙げられている(文 部科学省1999)。
日本 における[総 合学習]の 系譜は(以 下 に述べるように日本の教育実践の歴史上、呼称 にば らつ きが
あるため、本稿では総 じて[総 合学習]と 記す)、明治29年(1896年)に樋口勘次郎が行 った 「統合教授」
に端を発す ると思われる。樋 口は、19世紀後半にアメリカでおこった進歩主義教育運動 において、パーカ
ー(FransisWParker,1837-1902)によって唱えられた 「中心統合法」の理論 の影響 を受け、「子 どもの自己
活動による法則の(神 の法則の)学 習を目的とし、 自然諸教科を中心教科 に据 える」合科的な学習 を開始
した。
その後、大正9年(1920年)から奈良女子高等師範学校付属小学校 において木下竹次が 「合科学習」 を
始めた。また、昭和22年(1947年)に総合的単元(総 合学習)で ある 「自由研究」が新設 され、1952年頃
か らのコアカリキュラム批判 により 「問題解決学習」が登場 した。そ して昭和52年(1977年)、学習指導
要領において低学年における 「合科的 な指導」 の重要性が唱 えられ、平成元年の学習指導要領において、
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小学校低学年に社会 と理科 を合科 した 「生活科」が登場 した。 さらに、平成8年 ・9年 の中央教 育審議
会 ・教育課程審議会の答 申な どにおいて、『総合的な学習の時間』が提唱 され、現在 に至 っている(総 合
学習の史的系譜 については、松下1997で詳 しく述べている)。
これら日本における教育実践、 とりわけ初等教育における 「問題解決学習」 など[総 合学習]実 践の系
譜 上 、少 なか らぬ 影響 を与 えた と.言わ れて い るのが 、 アメ リカの教育 哲 学者 ジ ョ ン ・デ ュー イ
(Dewey,■,1859-1952)である。
デューイは、プラグマティズム(pragmatism/日本 においては 「実験主義」 と訳 される)の 立場から教
育理論 と実践 に関する主張を行い、 また彼の主張は、1896年にシカゴ大学 に開設 された附属実験学校の責
任者(～1904年)として、教育実践のかたちに具現化された。彼は、学校の外部で行われている生活(社
会生活)を 人間が形成 されてい く過程 として捉え、学校教育 と連続させることによって、学校教育 を改造
しようとした。すなわち、子 どもたちは学校において、社会で行われるように実際の必要に迫 られなが ら、
集団における他のメンバ ーと協同 し、具体的な材料を使って手を動か し物 を作 るといった生活(行 為 ・活
動 ・経験)を 行 う。 このような活動こそが 「学習」である、とデューイは主張 した(大 浦1986,pp,47)。
デューイが シカゴ大学附属実験学校で行 ったこの ような 「学校生活 と社会 との連携」、デューイの言葉
を借 りれば 「社会生活という、よ り大 きな全体の一部分(p飢ofthelargerwholeofs㏄iallife)」(Dewey,Jl
1943,pp.72)として、学校における教育実践 を捉え直すべ きだ との主張 は、過去の 日本における[総 合
学習]実 践 とそのねらいに符合す る部分が大 きい。
ここで上述 した 『総合的な学習の時間』のね らい とその特徴 を今一度 まとめると、「現代社会 における
課題 ・児童生徒の興味 関心に基づ く課題 ・地域や学校 の特色 を活か した課題」(内容)な どを 「自然体験
や社会体験 を含めた体験的な活動 ・探究活動 ・問題解決的な活動 など、児童生徒の主体的な活動」(方法)
を通 して取 り扱い、「主体 的学習者 としての資質や能力 を育て、自らの生 き方 を考 えることができるよう
にすること」(ねらい)を 目的 とした教育実践であるといえる。この ように、児童生徒 の興味 関心や主体
性 を尊重 しなが ら、 自然体験/社 会体験な ど体験的活動などを通 じて現代社会 における課題 などに児童生
徒を対峙 させ、現代社会 に生 きる力を育てることをねらった 『総合的な学習の時間』実践は、デューイ教
育哲学 を具現化 したシカゴ大学附属実験学校での実践 と軌を一にする側面 を有 している。 しか しながら、
現代 において実践がな されようとしている 『総合的な学習の時間』 に関 して、デユーイの理論検討 を行っ
た研究を、研究論文 ・研究紀要などに見 出すことは未だない。
一方、『総合的な学習め時間』の特徴 として特筆すべ きは、そこで取 り扱 われる内容が具体的に定め ら
れていない とい う点にあ る。国語 ・算数 二理科 ・社会 などの教科においては、た とえば1008文字の漢字が
学年別 に割 り当てられた 「学年別漢字配当表」や、「大陸文化の摂取,大 化の改新,大 仏造営 の様子,貴
族の生活 について調べ,天 皇 を中心 とした政治が確立 された ことや日本風の文化が起こったことが分かる
こと」などの取 り扱われる内容の具体的提示 に基づ き、教科書が作成 ・選定 され、学校 においては教科書
や指導の手引 きなどを参考に しなが ら、年間カリキュラムや各授業時間の学習 カリキュラムが作成 され、
学習指導が行 われてい る。 しか しなが ら 『総合的な学習の時間』 においては、「国際理解,情 報,環 境,
福祉 ・健康などの横断的 ・総 合的 な課題,児 童の興味 ・関心に基づ く課題,地 域や学校の特色に応 じた課
題」の3つ の課題が挙 げられているに とどまり、具体的に取 り扱 う内容は示 されていない。ただ、「学校
の実態に応 じた学習活動を行 うもの とす る」 「創意工夫を生か した教育活動 を行 うものとする」 と付記 さ
れているのみである(文 部科学省1999)。取 り扱 う具体的内容 を決定 し学習活動 カリキュラムを構成する
ことは、すべて学校や教師に任 されているのである。
そのような必要から、現在 、書店 には数多 くの学習活動カリキュラムの事例集が並び、各地で行 われる
『総合的な学習の時間』の実践研 究会 には、多 くの教職員が詰めかけている。 また各学校 において も校内
研修会として、『総合的な学習の時間』実践の公開 ・共有 とカリキュラムの検討が重ね られている。その
ような場 において、「子 どもたちの興味関心 を大切にするということは、 どうい うことなのか」 「子 どもた
ちの興味 関心 と、取 り上 げる(社 会的な)学 習課題 を、 どの ように折 り合わせ ていけばいいのか」 という
疑問を呈する教職員の声 を、耳にすることは少な くない。児童生徒の主体的活動を重視 した学習活動を設
定 ・展開 しようとす る場合、主体的活動の駆動力 となる児童生徒の興味 関心をどのように捉 え、取 り扱 う
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具体的内容 を決定 し、どのように学習活動 カリキュラムを構成すればよいのだろ うか。
本稿においては、『総合的な学習の時間』 における 「児童の興味 関心」 と 「取 り扱 う具体的内容(教
材)・ カリキュラム」の捉 え方の手がか りを、学校 における社会的体験活動 を通 した学習を提唱 し実践 し
たデューイの著書 「TheC観dandtheCu㎡culumG巳童 とカリキュラム)」に求め、【1】『総合的な学習の時
間』における 「児童の興味 関心」 と 「取 り扱 う具体的内容(教 材)」をどの ように捉 えればよいのか、 ま
たそこにおける 【2】学習活動カ リキュラムの構成 ならびに教師による学習活動支援 の在 り方 について、
検討することを試みる。
2.「児童生徒の興味関心」と 「教材」
デューイは、著書 「TheCh孟蓋dandtheCu㎡culum(児童 とカリキュラム)」において、児童をカリキュラ
ムと対置させ る、すなわち、個人の本性を社会的文化 と対置 させ ることか ら論 を展開 している。デューイ
はまず、児童は 「個人的な交渉の狭い世界 に住 んでいる」(DeweyJ.1902,pp.182)とする。そ して、社
会や文化の中に存在する物事は 「それらが児童 自身の幸福や、彼の家族や友達の幸福 と親密にまた明 らか
に関わるこ とがないならば、彼の経験 に現れることはほ とんどな く」、これ より 「彼の世界 は、事実や法
則の範 囲というよりはむ しろ、彼 らの個人的 な興味に関す る人間世界」であると主張する(DeweyJ.1902,
pp.182)。すなわち社会や文化の中に存在する物事は、児童 自身の直接的な必要性すなわち興味 に基づ く
経験 を通 して、彼の世界に位置づけられるようになる とい う。 しか し、彼の言う児童の世界 は常 に固定的
ではない。児童の世界 は 「流動的でよどみないものである。そ してその内容物 は驚 くほど素早 く分解 し再
構成 される」(Dewey,J.1902,pp。183,184)ものである。すなわち、児童の世界は日々変化する世界なので
ある。そ してそのような変化する状況 にあっても、各時点において児童の世界は 「彼 自身の生活の統一体
であ り、完全 なもの」(Dewey,」.1902,pp.184)なのだと主張す る。
一方、彼が学校へ行 くと 「様 々な教科が世界 を分かち、断片化」 している。そこにおいて 「事実は、経
験上最初 にあった場所 から引 き離 され、一般的な原理 を参照 して配列 し直され」てお り、教科がな してい
る世界や事実の 「分類 は児童の経験の問題ではない」。すなわち、教科に含まれる 「世界」や 「事実」は、
それ自身として存在 しているのではな く、中心 となる抽象的 ・観念的学説 との関係 において解釈 し再配置
されたものなのである(Dewey,J.1902,pp.184)。そのような学校 における教科の世界では 「特別な知的
関心の発達」が必要 とされる。それは 「事実を、公平に、客観的 に見 る能力」すなわち 「ある人の経験の
位置や意味 に関係することなく」事実を見る能力である(Dewey,J.1902,pp.184-185)。
この ような、児童生徒の生活世界と、学校 における教科 との特質の差異をふまえ、デューイは児童生徒
と学校 におけるカリキュラムとの相違点 を次の3点 にまとめている。それは、(1)「狭 く個 人的 な児童の
世界 と、一般 的であ り空間的時間的に無限に拡がっている世界 としてのカリキュラム」 との相違、(2)
「統一体 として誠心誠意あるまとまりと しての児童の生活 と、専 門化 され分離 された カリキュラム」 と
の相違、(3)「実際的で感情的な子 どもの生活の結びつき と、理論的に分類整理 された抽象的な学説」
との相違 である。
この ような相違から、異 なる立場に立つ教育的な主張が生まれて くる。 それは、「児童 自身の経験内容
と比べ 、カリキ丘ラムの教材(subject-matter)の重要性 に重点 を置 く(Dewey,J.1902,pp.185)」主張 と、
その逆 の主張である。双方の主張の、信念 ・立脚点 ・主張の中心 と、そこにおいて教師に求められる資質
をまとめた ものが、表1である。
このような対立する立場 を述べた上で、デューイは 「児童の経験 と教材の問に、本質的な差異があると
いうような偏見的な考 え方 を取 り除 くこ とが必要」だと主張す る。そして彼は、児童の経験 と教材1カリ
キュラムとの双方からの歩み寄 りを求め、次の ように働 きかける。すなわち前者に重要性を置 く立場 に対
しては、「教材 は、子 どもの経験を超えて、固定 された ものであ り、すでに形成 された ものである、とい
う考えを捨て よ」 と呼びかけ、後者に重要性 を置 く立場に対 しては、「児童の経験は固定 した ものである、
とい う考えを捨てよ。 よどみの ない、未発達な、活気 に溢れたものとして、経験 を見 よ」 と語 りかける。
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表1 [児童中心の教育観」対[カ リキュラム/教材中心の教育観]
Child
[児童 自身の経験に■要性 を置く立場]
Curriculum(subject-matter)
【カリキュラム/教材に重要性を擢く立場〕
●児盒の生活は、わずかで、狭い、未熟なものである。
●児■の生活は、利己的で、自己中心的で、衝動的なものである.
●児■の経験とは.一 時的な気ままさや環境のなすがままに.
混乱 し、暖味で、不確異なものである.
●児童は成熟すべき未熟な存在であるにすぎない.
●児童は深められていくべき表画的な存在である.
基底偲念
●児童が出発点であ り、中心であ り、目標(目 的)で ある。
●彼の発達、彼の成長は、理想的なものである。
●人格(pers㎝a阯y)や性格(characヒer)は.
教材より以上の ものである。
●知臓や情報ではなく、 自己実現が目標(目 的)で ある。
教育信念
●教材は、外部か ら児童の中に入ることが決 してできない。
学習は能動 的である.
●学習は(児 童の)内 側から生 じる、有搬的な同化作用を
含むもので ある。
●学習の質と量を決定するのは.児 震であって、教材ではない.
●児■の個人的な独自性、気 まぐれな考え、経験は
無視する.あ るいは最小賑 にとどめる.
○それら(児童の個人的な独 自性 ・気まぐれな嵩え ・経験)は、
逃れ、覆い隠 し、取り除かねばな らない。
教授学習
の方法
唯一の重饗な方法は、(児■の内部から)手を伸ばし
同化することができるような精神の方法である。
教師の仕事は 「表面的な偶然の出来事を、
安足 しよく秩序だてられた真実と、正確 に置き換える」こと。
立脚 点
■
心 理的(psychological) 理論的(㎏icai)
合い言葉 興 味(interest) 訓 練(d誌ciμine>
■視される内容 自発性(spontan飢y) 規 則(law)
標 語 自由と独斜力(freedomandir照ative) ガイダンス と統制(副danceandcoπヒrd)
教師に
求め られる
役割 ・資質
児■への同情(sympathy)
自然的本能の理解(knowledgeofhisnaturalhsthct)
訓 練(trajning)
学 識(5chdarship)
1
(Dewey,J.「TheChildandtheCurhculum(児璽 とカ リキ ュ ラム)」pp.185-188より整理)
これによりデューイは、児童 とカリキュラムを1つ の過程 として捉えることを提唱する(Dewey,」.1902,
PP.189>。
そ してデューイは、「児童の現在の経験に入って くる事実や真実(factandtruth)と、学科の教材 に含 ま
れている事実や真実 は、1つ の実在(reahty)の最初 と最後である」 と主張する。言い換 えれば、児童
の現在の経験 に入って くる事実や真実は 「動的な諸 々の傾向」であ り 「児童の本性(na田re)」である。一
方、学科の教材 に含 まれている事実や真実 は 「最終的帰結」であ り 「宿命(destiny)」である と捉 えるの
である。すなわち、児童の現在の経験 を 「最終
的なものではな く、移 り変わるもの」 として捉
え、児童の各時点 ・各段階における経験の発展
の可能性 ・方 向性 を、教材/カリキュラムが示
しているのだとする捉 え方である。
児童の経験 を重視するとき、教師は 「児童の
現在の能力 と興味を、それ 自身、最終的に意義
があるものとみなす」 ことがある。そのような
捉え方は、経験 を現段階に固定 してしまい、発
展の可能性 を失わせて しまう。それでは、児童
は、可能な経験に向か う態度 の現 れにす ぎない」
のであ り、「その本当の意味は、よ り高 いレベ
ルに向かわせ る推進力にある」(Dewey,J.1902,
pp.193)。すなわち、児童 の経験に付随 して現
れ る興味 とは、教 材/カリキュ ラムが示す とこ
ろの発展可能性のある段階における、次 に続 く 図1児 童の経験 ・興味と、教材/カリキュラム経験への推進力 として捉えるのである(図1)。
『総 合 的 な学 習 の 時 剛 にお け る児 童 観 ・カ リキ ュ ラム論 に 関す る 一 考察
～DeweyJ。「T歴eChildand血eCurdculum」を手 が か り と して ～
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3.教師の児童観 ・教材観ならびに学習活動支援
このような児童の経験や興味 と教材1カリキュラムの捉 え方に よって、教 師に何 が もた らされるのか。
それはガイダンス(guidance)や指導(direction)の方向性である。教師に求められる活動 は 「児童が現在発揮
しているものや、見捨てているものの中にある要素一彼の能力 と弱点について示 しているもの一を、それ
らが位置ついているところよりも、 より大きな成長過程 に照 らして、解釈 し、評価 する」(Dewey,J.1902,
pp.192)ことである。す なわち、児童の現時点の経験の段 階とそこに含 まれる要素(能 力 ・弱点)を 、教
材1カリキュラムが示す成長過程の中に位置付け、解釈 ・評価 し、指導を行 うのである。
それでは、 どの ように指導 を行 うことが望ま しいのか。デューイは次のように述べている。
「別 の諸活動は、最 高点 に達す る能力 と興 味の徴候であ る。それ に関 しては、『鉄 は熱い うちに打 て」 とい う格言 が適 用 され
る。それ らについ ては、お そら く 『今 こそ好機」 とい うことで ある。選 ばれ、役 立た され、強め られ た児 童の能力や興味 は、
児童の全生涯 にお いて、すば らしい ものへの ターニ ングポイン トを示すか もしれ ない。無視 された1つ の機 会は去 って いき、
決 して呼び戻 され.るこ とはない。」(DeweyJ.1902,pp.192>
すなわち、児童の能力や興味が認められたその瞬間を逃 さず、それ らの能力や興味が役立つ方向に指導
を行 い、能力や興味の強化を図ることを推奨 している。 しか しなが ら、デューイは次の ような警鐘 を鳴 ら
している。
「現段 階の興味 に訴 える ことは、刺激す るこ とを意味す る。興味 を明確 な目的に向か って指導す るこ とな く、興 味 を連続 的
に掻 き立てる ことは、能力 を弄(も てあそ)ぶ ことを意味する。」(DeweyJ,1902,pp.193-194>
児童の能力や興味 に対 し、教師が指導する上で問題 となるのは、その方向性である。 この指導の方向性
を見出すためには、現時点 における児童の興味 と教材1カリキュラム とを比較する必要があるだろう。児
童の経験 と教材1カリキュラムとの、世界に対するアプローチの違い を、デューイは 「地図」 というメ タ
ファーを用いて説明 している。すなわち、児童 の経験が 「探検家が新 しい国の中で、木 に道 しるべをつけ
た り彼がで きるだけ一人で彼の道 を見つけ出す中で作るノー ト」の ような ものであるのに対 し、一方、教
材1カリキュラム とは 「その国が徹底的に探検 された後に作 られる完成 した地図」で ある としている。そ
してこの地図は 「以前の諸経験の整理 され秩序づけ られた見方、す なわち要約であ り、未来の経験 を導 く
ことに役立つ。それは指導(direcεion)を与え」、「それは努力 を経済的に使用 し、不必要 なさまよい歩 き
を防ぎ、望んだ結果に対 して最 も速 く最 も確実に導 くような道を指摘す る」 と主張する(Dewey,J.1902,
pp.198)。このように、未来の経験の可能な方向性 を示唆する 「地図」 としての教材1カリキュラムと、「探
検家」 としての現時点における児童の経験 とを比較検討することにより、教師は 「今 ここでとりあげられ
るべ き、児童の要求がどんな段 階にあるかを理解する」 ことがで き、また 「彼の盲 目的な衝動 を明晰な も
のに し、力を得 させるために、彼の要求をどのように活用すれば よいかについて理解する」 ことができる
(Dewey,J.1902,pp.195)。すなわち、児童の要求/盲 目的衝動一興味関心の方向一が、発展する全体の中
で どの ような位置にあるかを把握 し、発展可能 な方向を捉 え、指導を行 うのである。
この ような 「地図」すなわち教材1カリキュラムを、デューイは 「経験の論理的表現(alogica蓋rendedng
ofexpehence)」とい う言葉で換言 し、教材/カリキュラムを次のように捉 えることを提案 している。
「経験の論理 的表現 に、最終的 なものはない。
経験 の論理 的表現の価値 は、それ 自体 にあ るので はない。
経験 の論理 的表現の重要性 は、それが与 える場所(standpoint)・見通 し(outlook)・方法(method)の重要性で ある。
経験 の論理 的表現は、過去 の経験(child)と未来 の経験(未 来の経験 の発展)を 調停す る。...
経験 の論 理的表現の 中に、過 去の経験 を位置づ けるこ とに よる抽象化 ・一般 化 ・類型化 は、将来 において意味 を持 つ。」
(DeweyJ」902,pp.200)
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すなわち、教材1カリキュラムという 「地図」は、現時点 における児童の経験が どのような位置 を占め
ているのか(standpoint)を示 し、将来 の経験の発展可能性(outlook)を示唆 し、経験の発展 のための方法
(method)を提示する。このような 「地図」 の役割 にこそ価値があ り、「外部か ら児童 を無理に強制す る
(Dewey,」.1902,pp.195)」もの としてではない、教材/カリキュラムの捉え方が必要であることを論 じてい
る。
それでは、「外部か ら児童を無理に強制す る」 もの としてではない指導とは、 どのような要件 を含むも
のなのか。指導のあるべ き姿について、デューイは次の ような表現で述べている。
「発 展 とは、 精神か らある もの を作 り出す こ とを意味す る もので はない。 それは、本当 に望 まれて いる ような、経 験の発展
であ り、経験 における発展であ る。」(Dewey,」.1902,pp.196)
「指 導 とは、外 的 な賦課で はない。指 導 とは、それ 自体 、最 も適 当な成熟 に向けて、生活の プロセスを開放する ことで ある。」
(DeweyJ.1902,pp.195)
「教育 的媒介物(educationalmedium)は、価 値あ る機能 をす るため に選ばれ た能力 や興味に力 を与 えるように供給 され ることを
除いては、不 可能 である。」(Dewey,」.1902,pp.196)
「指 導の問題 は、新 しい経 験 を獲得 する ことを欲 してい る ような、本能や衝動 に対 して、適 切 な刺激 を選ぶ という問題 なの
であ る。」(Dewey,」.1902,PP.196-197)
「児童 の生活そ のもののための重要 な役 割 を明確 に占める もの に導かれなか った り、重 要な役割 を失 った りす るならば、(単
なる象徴 を)無 理強 いするこ とになる。」(DeweyJ.1902,pp.202)
「教材 は、1つ の事実で はな く、 ある条件が満 た され た場合 に経験す る ことが 可能であ るよ うな事実 の記号で ある。他人 に
よって知 られた もの として事実 を突然 に提示 した り、児童 に研 究 し学習す るこ とのみ を要求す るこ とは、 その ような、満 た
す諸条件 を欠 くこ ととなる。_た った1つ で も手が か りを持 っていれば 、それは何 か を意味づけ ることになる.だろう。」
(DeweyJ.1902,pp.202)
児童の精神すなわち児童 自身の 「何 もない状態」か ら何かを発展 させることは不可能であ り、児童の経
験は経験の中で発展 させることが必要であ る。それゆえ 「指導」することその ものが 「外部から児童 を無
理 に強制する」 ものであると捉 えることには、誤 りがある。児童 の生活、すなわち現在児童がその渦中に
いる ところの 「経験」にとって役割 一意味や価値一を持たない教材提示が 「外部から児童 を無理に強制す
る」 もの となる。そうするのではな く、現在の児童め経験 によって生 じる児童の興味や衝動に対 し、発展
可能な方向を、教育的媒介物(educationalmedium)を与えることによって刺激することが 「指導」である。
より具体的 には、次の経験 を意味づける一児童の経験総体の中に位置づける一上で手がか りとなる、児童
の過去の経験 との連続性 を保 ちなが ら、教材/カリキュラムを参照 し見えてきた発展可能な次 の事実を、
児童が経験する ことを可能にすべ く、教育的媒介物(edロcat董onalmedium)を用いることが 「指導」 である、
と彼は論 じているのである。
上に挙げた引用箇所 に用い られている 「教育的媒介物(educationalmedium)」が具体的にどのような もの
であるのかについては、デューイは明言 していない。 しか し、それを読み解 く手がか りを、次の ような記
述に求めることがで きる。
「活動 は反応 で ある。 す なわちそれ は適応 であ り、調 整であ る。 まった くの 自己活動 が 可能 な ものは、何 もない。 なぜ な ら
ば、全 ての活動は、あ る範囲 内において、あ る場 で、そこ におけ る諸条件 と関連 して生 じるか らである。」
(DeweyJ.1902,pp.208-209)
「学科(study)の課程 を編成す る公式化 された豊富 な知識 の価値 は、それが教育 者 に、児童 の環境 を決定 する ことを可能に
させ るところにある。その ようなこ とか ら、指導 のために間接的手段 を用 いるのである。」(Dewey,J.1902,pp.209)
「これか らは 日々、条件 が、彼 ら 自身の活動 が この方 向に一彼 ら自身の頂点 に向か って一必然的 に動 いて い くようになって
いるか どうか とい うことに、気 を付 け よう。」(DeweyJ.1902,pp.209)
『総 合 的 な学 習 の 時 間』 にお け る児 童 観 ・カ リ キ ュラ ム論 に関 す る一 考 察
～Dewey,J。「TheChildandIheCu面culum」を手 がか りと して ～
91
そ もそ も人間の活動 とは適応 と調整 とい う 「反応」であ り、それは範囲 ・場 ・諸条件 と関連 して生 じる
ものであ る。 それゆえ教 師には、教材1カリキュラムが与 える知識 を駆動 し、次の活動 一発展可能な経
験 一が生起する環境 とはどのような環境であるのかについて判断 し、範囲 ・場 ・諸条件 を整備 してい くこ
とが求められる。この ような間接的手段 を講 じることが、「教育的媒介物(educationalmedium)」を用いた
指導の一手法であると捉 えることができる(図2)。
図2教 材/カリキュラムの機能と、教師の役割
4.『総合的な学習の時間』におけるカリキュラムとその構成
それで は、以上に見て きた 「児童 の経験 と興味1能力の捉 え方」「教材/カリキュラムの捉 え方」そ して
「指導の在 り方」 をふまえ、『総合的な学習の時間』における学習活動 カリキュラムをいかに捉 え、構成す
ればよいのか。
『総合的な学習の時間』で取 り上げる内容に関する学習指導要領 における記述 としては、冒頭に述べた
ように、「国際理解,情 報,環 境,福 祉 ・健康な どの横 断的 ・総合的 な課題,児 童の興味 ・関心 に基づ く
課題,地 域や学校の特色に応 じた課題」の3つ の課題が挙げ られてお り、「学校の実態に応 じた学習活動
を行 うものとする」 「創意工夫を生か した教育活動 を行 うものとする」 と付記 されているのみである。教
科書や指導書 において、具体的な学習活動 カリキュラムがあらか じめ決定 されているわけではない。そこ
で、教育実践 に直接関わる教師が、具体的 レベルでの学習活動 カリキュラムを構成す る責務をの中心 を担
うこととなる。
まず、本稿第3節 において取 り上げたように、「発展 とは、精神か らあるもの を作 り出す ことを意味す
る ものではない(Dewey,J.1902,pp。196)」か ら、児童の経験 とそれに基づ く興味関心が無い ところから
学習活動 を開始 して も、その後の学習活動の発展は期待で きない。児童の興味関心や体験活動 を重視 した
学習活動を構成 しようとする場合、第一に、児童の過去の経験に基づいて学習活動 を開始するか、 もしく
は現時点における何 らかの体験的な活動から、学習活動を開始することが必要 となる。
次に問題 となるのは、児童の興味関心や体験活動 を重視 した学習活動である場合、教師は児童が行 う活
動のすべてを許容 し、その活動の展開を見守る、言い換えれば児童の主体性に学習活動のすべてを任せて
おけばよいのか、 とい う点である。デューイによれば、「一定の年齢で現れた現象」すなわち、ある一時
点で生起す る児童の活動や興味関心や能力を、その時点において 「自明の ものあるいは自己充足的な もの
として理解 するならば、気 ままに、甘やかす結果 となることは避けられない(Dewey,J.1902,pp.193)」。
一時点一時点における児童の活動 ・興味関心 ・能力を、それ 自体 として自己充足的な、完結的な、最終的
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なもの と捉えるとき、そこに現れるのは、児童の活動 ・興味関心 ・能力が相互 に関連性 を持 った連続的発
展ではな く、それらが偶然的 に生 じることが繰 り返 される分散的生起の状態 となるであろう。一時点一時
点 における児童の活動 ・興味 関心 ・能力の 「本 当の意味 は、 より高い レベル に向かわせ る推進力 にある
(Dewey,J.1902,pp.193)」のであるか ら、その本当の意味を失わぬ ようにすることが、児童の興味関心 を
重視することであると言え、 これより教 師には、次 の活動へ と向か う児童の推進力 を適切に支援すること
が求め られると言 える。
ここに述べた 「次の活動へ と向かう児童の推進力を適切に支援す る」ためには、何が必要 となるのか。
本稿第2節 において まとめたように、未来における児童の経験の発展可能性を示唆する ものが、教材であ
り、 カリキュラムである。 また第3節 においてまとめたように、教材/カリキュラムを参照 しなが ら、次
に発展する可能性のある児童の経験 に向かうよう、現在の児童の活動を支援することが 「適切な支援」で
あると言える。これ より、児童 の興味関心 を重視するといえ ども、 また、学習指導要領 に例示 されている
「児童 の興味 ・関心 に基づ く課題」を取 り扱 う場合 にあって も、それは児童の主体性に学習活動のすべて
を任せる、す なわち児童の経験 の分散的生起 をよしとすることとは言えない。教科書や指導書のない 「総
合的な学習の時間』にあ って も、児童の経験の発展可能性 を示唆する教材/カリキュラムは、必要不可欠
だと言える。
それでは、具体的 レベルでの学習活動 カリキュラムをいかに構成すればよいか。 ここで今一度、学習指
導要領によって示 された3つ の課題の特徴 に着目 したい。それらは整理すれば、(1)社会的課題、(2)児童
の興味関心に基づ く課題、(3)地域特性/特色 を活か した課題、である。学習活動 において、教材/カリキュ
ラムは、未来の経験 の可能な方向性 を示唆する 「地図」 としての機能を有する。第3節 において論 じた よ
うに、教師は児童の現在の経験 ・興味 ・能力 を適切 に支援するため に、教材/カリキュラム全体の中に現
時点における児童の経験を 「位置づ け」、児童の経験の発展可能性の 「見通 し」 を得 ることが必要となる。
まず、このような活動を教師 に保障 しうる、教材/カリキュラムの形態が求められる。「地図」 としての機
能を有す る教材/カリキュラムーそれはすなわち、児童が実際に歩む と歩 まざるとに関わ らず、その将来
において、経験/活動やそれを通 して直面す る事実/真実の全体性 を、あらか じめ描写 したものであると言
える。またそ こにおいては、それらが単 に網羅され挙げ られているのではな く、相互の関係性(順 序性 ・
階層性など)を 含めて表現 されている必要がある。これ より、具体的 レベルでの学習活動カリキュラムに
は、全体性 と相互関係性が求められる。より具体的には、例 えば図2に おいて示 したように、ネッ トワー
ク的表現形態の教材/カリキュラムが要求されていると言 えるだろう。それは決 して、予め唯一辿 ること
の許 される道筋が一方向的に定め られている教材/カリキュラムの形態ではな く、何通 りもの辿る道筋一
幅広い学習活動 の発展の可能性 一を含む表現である。
このような、全 体性 と相互関係性 を有する教材/カリキュラムを描 く主体 は、本節冒頭に述べたように、
教育実践 に直接関わる教師 となる。学習指導要領 において挙 げられている(1)社会的課題、(2)児童 の興味
関心 に基づ く課題、(3)地域特性/特色 を活か した課題 を取 り上げ、教材/カリキュラムを児童の学習活動に
先 んじて描 くために、教 師はそれらの対象 を徹底的に調査研究する必要がある。す なわち、社会的課題や
地域特性/特色 を活か した課題を取 り上げる場合 には 「社会」 や 「地域」に身を投 じ、 また児童の興味関
心 に基づ く課題 を取 り上げる場合には、学習主体 である 「児童」 自身に問いかけるなど し、詳細な調査/
探究活動 を行わねばならない。 このような、教師自身による学習対象に関する調査探究活動が、全体性 と
相互関係性 を有する教材/カリキュラムの描写を可能にする と考えられる。すなわち、『総合的な学習の時
間』の教材/カリキュラムとは、従来の ように第三者によって想定 され与 えられる ものではな く、また従
来の教科における既存のカリキュラムを結合/融 合 し生成するので もな く、児童が学習対象 とする実際一
今 ・此処一の、社会 ・地域 ・児童を省察 し検討することによってこそ、構成することが可能 となる もので
あるといえる。
『総 合 的 な学 習 の時 間』 にお け る児 童 観 ・カ リキ ュ ラム論 に関 す る 一考 察
～Dewey,J.「TheChildandtheCu㎞culum」を手 が か りと して ～
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5.ま とめ/今 後の課 題
本稿 にお いては、『総合的な学習の時間』 にお ける 「児童生徒の興味 関心」 と 「取 り扱 う具体的内容
(教材)」の捉 え方 と、カリキュラムの構成ならびに教師による学習活動支援 の在 り方について、デューイ
の著書 「TheChildandtheCurriculum(児童 とカリキュラム)」を基に、検討することを試みた。総 じて、
『総合的な学習の時間』において、教師には
①児童の体験の、未来における発展可能性 を示唆するものとしての教材観/カリキュラム観 に立ち、
②児童 の現時点 における経験 ・興味 ・能力 を、教材/カリキュラム中に位置付け、それ らが発展可能な
方向 に向かうよう、環境 を整備することによって指導する
ことが求められ、 より具体的には、
③児童の過去の経験に基づいて、.又は、現時点における何 らかの体験的な活動 から、学習活動 を開始 し、
④児童が学習活動の対象とする実際の事象を省察 し検討することによって、全体性 と相互関係性を有す
る教材1カリキユラムを構成す る
ことが要求される、 とい う4点 が示唆 された。
日本における過去の[総 合学習]実 践 に影響 を与 えたとされ、またその主張や具体的実践 に符合点の多
いデューイの著作の中か ら、児童の主体的な学習活動や興味関心 を重視 した 『総合的な学習の時間』のカ
リキュラムに関する検討 の手がか りを、本稿 においては、「児童の経験」「児童 の興味関心」そして 「教材
1カリキュラム」について論 じた著書 「TheChildandtheCurriculum(児童 とカリキュラム)」に求めた。 こ
れにより何点かの示唆が与え られた ものの、 『総合的な学習の時間』におけるカリキュラムの実際的構成
や具体的運用に関する理論を指摘するには至 らなかった。
今後、彼のその他 の著作 を含めて検討 を重ね、また実際に 『総合的な学習の時間』 を実践す る教育現場
が抱えるカリキュラム構成 ・運用上の問題点や課題 をふまえなが ら、 『総合的な学習の時間』におけるカ
リキュラム構成に関する理論展開を図 りたい と考 える。
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AConsiderationRegarding]NotionsofChildrenandCllrriculum
withintheFrameofIntegrativeStudyinElementarySchool
-withreferen㏄toJohnDewey's"TheChildandtheCurriculum'L
MATSUS田TAKouji
InApr孟壷2002,studentsarestartinganewlearningactivity-IntegrativeStudy-atpubliclnationaI
elementaryandsecondaryschoolsinJapan.Asaprecedent,fromApri12000sofar,lnJapanitispossibletocite
severalleamingcurriculasimilanoIntegrativeStudywhichweredevelopedinelementaryandsecoundaryschools
astrialsuntihhecompleteenfbrcementofthenewpr(オecしOnthebasisofsuchleamingcurricula,sωdentshave
accomplishedvariouskindsofleamingactivities.However,outofmyresearchactivitiesinelementaryschools,誌is
possibletosuggestthatteacherSlackpracticalandreliableguidingPrlnciplesthatcouldbeusedf6rthesakeof
developingtheIntegrativeStudycurriculum.Fu質he㎜ore,previousstロdieshavenotpointedoutthosep血ciples.
Inthepresentstudy,byconsideratingDewey's"TheChildandtheCurriculum",Iaimedtocladfynotionsof
chi韮d爬nandpracticalguidingprinciplesfbrcurriculumdevelopmentinIntegrativeStudyinelementaッschools.
